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Universitäre Veranstaltungen mit hohen Teilnehmerzahlen
verunmöglichen normalerweise einen breit geführten Dia-
log von Angesicht zu Angesicht: Gewöhnlich treffen sich
hunderte von Menschen lediglich einmal in der Woche
während einer oder zwei Stunden, in denen sie nichts an-
deres tun, als dem Dozenten zuzuhören und sich Notizen
zu machen. Ein solches Szenario erschwert ein Lernen, das
höheren Ansprüchen genügen soll. Das Problem sehr hoher
Teilnehmerzahlen macht auch uns zu schaffen: 200 bis 400
Studierende besuchten in den letzten Jahren unsere Ein-
führungsvorlesung für angehende Gymnasiallehrer.
Um den Austausch unter den Studierenden und zwischen
den Studierenden und dem Dozenten, aber auch generell
die Verarbeitungstiefe des studentischen Lernens zu er-
höhen, haben wir deshalb einen Online-Austausch organi-
siert, den wir im Folgenden näher beschreiben.
1. Theoretischer Hintergrund und Beschrei-
bung unseres didaktischen Szenarios
1.1 Dialogisches Lernen auf Lernplattformen
Angesichts des Einsatzes von neuen Medien in der Lehre
ist zu bedenken, dass der Nutzen eines Mediums von sei-
nem Einsatz durch Menschen abhängt: Kein Bleistift
schreibt von allein und kein Buch liest sich von selbst. Ent-
sprechend kann der durch elektronische Medien ermög-
lichte didaktische Mehrwert nur auf dem Hintergrund von
konsistenten didaktischen Arrangements beantwortet wer-
den, in welchen die Technologien ihre klar definierte Auf-
gabe zu erfüllen haben Ansatz (vgl. Ruf/Frei/Zimmermann
2003, S. 192,  sowie Zimmermann/Haab 2005, S. 17).1
Aus diesem Grund möchten wir hier kurz den didaktischen
Ansatz des Dialogischen Lernens erläutern, der unserem
Szenario zugrunde liegt:2
Der Unterricht im Dialogischen Lernen orientiert sich am
Grundmuster des menschlichen Gesprächs, in welchem die
Partner im Prozess der Genese eines gemeinsamen Wissens
abwechselnd die Rolle des Sprechers und des Zuhörers
übernehmen und sich dazwischen immer wieder auf die
Position eines aussenstehenden Beobachters zurückziehen,
um über den reibungslosen Fortgang des Gesprächs zu wa-
chen und Bilanz zu ziehen. Entscheidend ist der Perspekti-
venwechsel, der bei jedem Sprecherwechsel von allen Be-
teiligten neu vollzogen werden muss. Drei Perspektiven
sind konstituierende Elemente eines dialogischen Lernpro-
zesses (vgl. Ruf/Frei/Zimmermann, S. 193, sowie Ruf/Gallin
2003a, v.a. S. 21-26): 
• Die Perspektive des lehrenden oder lernenden Sprechers,
der produzierend und instruierend seine Sicht der Dinge
darlegt: Ich sehe und ich mache das so! 
Tobias Zimmermann, Daniel Hurtado, 
Mirjam Berther & Felix Winter
Dialog mit 200 Studierenden – geht das?
Blended Learning in einer Vorlesung 
mit hoher Teilnehmerzahl
Last but not least because of the continuously deterio-
rating personnel relation in Higher Education Institu-
tes, the number of lectures has increased since the
1970s. Looking at it from an educational-economic
point of view, it appears unbeatable to have up to
1,200 students “served” by a single teacher (e. g. the
AudiMax at Bielefeld University). At any rate, the lear-
ning success of the most frequent type of lecture, the
basic lecture comprising a great deal of learning matter,
is quite small. (Those who may not believe it should
work up the courage and have students done a sponta-
neous exam on the past 90 minutes, provided they
consider themselves psychically strong enough to cope
with the results.) However, there are possibilities of in-
creasing the learning effects of lectures. In their article,
Tobias Zimmermann, Daniel Hurtade, Mirjam Berther
& Felix Winter raise the question: Dialogue with 200
students – is that possible? Blended Learning in a lec-
ture with a large number of participants. They success-
fully arranged a large lecture with the help of Dialogical
Learning on learning platforms. Given present-day’s
equipment, this concept is transferrable to many cases
and deserves to be distributed, which is done here in a
first step.
Daniel Hurtado
Tobias 
Zimmermann
Felix WinterMirjam Berther
Anregungen  fü r  d i e  P rax i s /
E r f ah rungsbe r i ch teHSW
1 Die frühere Medienforschung versuchte lange, die Lernwirksamkeit ver-
schiedener Medien direkt miteinander zu vergleichen (z.B. Film versus
schriftliche Texte). Meta-Analysen mit grossen Zahlen solcher Studien zei-
gen, dass die Ergebnisse keine Gewinner erbrachten (vgl. Cohen/Ebe-
ling/Kulik 1981). So wies bereits Clark (1983, S. 453f.) darauf hin, dass
man „nicht primär Medien und ihre Wirkungen untersucht, sondern Treat-
ments" (Weidenmann 2001, S. 421), also Lehr-Lern-Arrangements.
2 Wie das Adjektiv „dialogisch“ vermuten lässt, wollen wir primär das kom-
munikative Potential des Internet ausschöpfen.
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• Die Perspektive der Zuhörer, die den Ausführungen des
Sprechers rezipierend und rekonstruierend folgen, Rück-
fragen stellen und versuchen, die Sicht des Sprechers in
den Kontext ihres eigenen Horizontes einzugliedern: Wie
siehst und wie machst du es?
• Sprecher und Zuhörer nehmen zugleich aber noch eine
dritte Perspektive ein: Die Aussensicht auf den Verlauf
des Gesprächs, in dem sich als Ertrag eines gemeinsamen
Lernprozesses nach und nach eine gemeinsame Sicht der
Dinge, ein gemeinsames Wir, herausbildet: Das sehen wir
alle so, das machen wir ab!
In unserer Methodisierung des  Dialogischen Lernens verle-
gen wir wesentliche Teile des Wissen generierenden Dialogs
ins Medium der Schriftlichkeit und ermöglichen dadurch
einen reflektierten Austausch zwischen einer grösseren An-
zahl von Personen. Ein weiterer Vorteil dieses Vorgehens
liegt darin, dass einmal erarbeitete Wissensbestände und
Verfahrensweisen besser im Vorwissen der Person verankert
und damit gut mit anderem Wissen und Können vernetzt
werden (zur entscheidenden Rolle der Verknüpfung neuen
Wissens mit dem Vorwissen vgl. Steiner 2001, S. 172f.).
1.2 Dialogisches Lernen in einer Hochschulvorlesung mit
200 Teilnehmenden
Um dialogisches Lernen in diesem Sinne zu ermöglichen,
setzen wir seit Herbstsemester 2000/01 ein Blended-Lear-
ning-Szenario ein, also ein didaktisches Setting, in dem wir
die Präsenzlehre durch den Einsatz einer netzbasierten
Lehr-Lern-Umgebung ergänzen (vgl. Ruf/Weber 2005). Lei-
tend sind dabei die folgenden Ziele: 
• Wissen soll nicht einfach „antrainiert“ werden, sondern
fest im Vorwissen der Person verankert werden. Perspek-
tivenwechsel und soziales Lernen begünstigen diesen
Prozess (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl, S. 626–628).
• Der Dozent soll von den Leistungen und Problemen der
Studierenden wissen. Dadurch kann er in seinen Vorle-
sungen auf die Bedürfnisse und Interessen der Teilneh-
menden eingehen und vorhandene Unklarheiten aus den
vergangenen Sitzungen aufarbeiten.
• Das Geschehen auf der Online-Lernplattform soll einen
Nutzen für die Veranstaltung haben. Die Studierenden
sollen dort nicht einfach für den Leistungsnachweis nöti-
ge Texte schreiben, sondern sie sollen damit die Qualität
ihres persönlichen Lernerfolgs sowie jene der gesamten
Veranstaltung positiv beeinflussen.
Unser Szenario hat sich im Laufe der Jahre immer weiter
entwickelt und sah im Herbstsemester 2007 folgenderma-
ßen aus: Die Studierenden wurden in Gruppen zu je etwa
14 Studierenden eingeteilt, die sich auf der Lernplattform
schriftlich austauschten. Jede unserer Gruppen wurde von
einem Moderator betreut – einem Studierenden, welcher
diese Aufgabe gegen Bezahlung übernimmt und vorgängig
eine Einführung in die Tätigkeit des Online-Moderierens er-
hält. Die Moderatoren können entweder finanziell oder
über zusätzliche Kreditpunkte entlöhnt werden. Der Ablauf
der Veranstaltung ist in der Abbildung 1 veranschaulicht. 
A) In der zweistündigen Veranstaltung hält der Dozent
während jeweils 60 Minuten eine klassische Vorlesung.
Zu deren Themen erhalten die Studierenden anschlies-
send einen Schreibauftrag, der auf Lernplattform bear-
beitet werden soll.
B) Die Studierenden jeweils einer Hälfte der Gruppe bear-
beiten den gestellten Schreibauftrag und stellen ihren
Text innerhalb von 48 Stunden nach der Vorlesung auf
die Lernplattform.
C) Zu diesen Auftragsbearbeitungen verfassen nun die Stu-
dierenden der anderen Hälfte der Gruppe eine Rück-
meldung, wozu sie bis 72 Stunden nach der Vorlesung
Zeit haben. So kommt ein schriftlicher Austausch auf
der Lernplattform in Gang, bei dem sich die Studieren-
den intensiv mit den Erfahrungen, Meinungen und
Schlussfolgerungen ihrer Kommilitoninnen auseinander-
setzen müssen. In der folgenden Woche werden die
Rollen vertauscht: Wer letzte Woche eine Rückmeldung
geschrieben hat, kommentiert nun eine Auftragsbear-
beitung und umgekehrt. Die Teilnahme an diesem Onli-
ne-Austausch ist zugleich der Leistungsnachweis für die
Lehrveranstaltung.
D) Die Moderatoren der Gruppen erstellen gegen Ende der
Woche eine „Autographensammlung“ (vgl. Ruf/Gallin
2003b, S. 244). Sie besteht hauptsächlich aus Originalzi-
taten der Studierenden und soll wichtige Gedanken aus
der Gruppendiskussion wiedergeben. Zudem stellt der
Moderierende den Austausch durch eine sachliche Ein-
leitung sowie ein persönliches Schlusswort in einen
grösseren Zusammenhang. Die Moderierenden laden
die Autographensammlung wöchentlich in den jeweili-
gen Ordner hoch, wo sie für alle Gruppenmitglieder
gleichsam als gemeinsam erarbeitetes Lehrmittel verfüg-
bar ist. Ein Assistent des Dozenten erstellt in der Folge
anhand dieser Autographensammlungen und seines Ein-
blicks in die Gruppendiskussionen eine übergreifende
Sammlung von Studierendentexten, die querschnittartig
zeigen soll, was die Studenten beschäftigte, was sie ver-
standen haben und was ihnen noch unklar ist.
E) Auf dieser Basis bereitet der Dozent die folgende Sitzung
vor: In deren erstem Teil geht er auf die Online-Diskus-
sion zur vorangehenden Vorlesung ein, die noch mit dem
Abbildung 1: Ablaufschema der Veranstaltung
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Thema der vergangenen Woche zusammenhängen. Hier
kann er nun Bezug nehmen auf Gedanken und Konzepte
von Studierenden und auf eventuelle Missverständnisse
eingehen. Zum Teil lädt er dazu auch Studierende ein,
sehr gelungene oder kontroverse Position vorzutragen,
was dem Plenum ermöglicht, Fragen zu stellen und
Kommentare anzubringen. Da alle Studierenden sich
zuvor schriftlich mit der Thematik auseinandergesetzt
haben, ist der Boden für eine gute Wirkung dieser Wie-
deraufnahmen bereitet (Aktivierung des Vorwissens).
Diese Phase trägt zudem viel dazu bei, ein gemeinsames
Wir zu etablieren (vgl. Kap. 1.1).
Nun beginnt der Kreislauf von Neuem: Im zweiten Teil der
Sitzung wird ein neues Thema vorgetragen und ein neuer
Auftrag für die Studierenden formuliert (siehe A).
Die Gruppen treffen sich überdies zweimal im Semester im
Rahmen der Vorlesung zu einer Präsenzdiskussion, um über
virulente Fragen und Probleme, die sich in den Online-Dis-
kussionen herauskristallisierten, zu diskutieren.
Unser Szenario wird wissenschaftlich begleitet und im
Rahmen einer medien- und hochschuldidaktischen Disser-
tation untersucht (durch Tobias Zimmermann). Diese ver-
steht sich als Beitrag zur Etablierung einer kommunika-
tiven Didaktik auf Hochschulebene im Rahmen von Veran-
staltungen, in denen bisher ein Austausch unter den Stu-
dierenden unüblich ist.
2. Erfahrungen und Beispiele
2.1. Erfahrungen aus Dozentensicht: Besseres Verständnis
der Studierenden ermöglicht bessere Vorlesungen
Die Arbeit mit einer Lernplattform war für mich (Felix Win-
ter), den Dozenten, völlig neu. Glücklicherweise hatte ich
Assistenten zur Seite, die bereits Erfahrungen damit hatten.
Unser didaktisches Szenario sollte wie oben geschildert
primär eine dialogische Lernkonzeption realisieren helfen.
Mir lag daran, das Vorwissen, die Erfahrungen und die
Überzeugungen der Studierenden zu pädagogischen Fragen
anzusprechen und sie dazu zu bewegen, diese explizit zu
machen. Das ist lernpsychologisch betrachtet ein sinnvolles
Postulat, gerade in einer Einführungsvorlesung. Das Fach
Erziehungswissenschaft hat zudem die Besonderheit, dass
alle Studierenden langjährige (vor allem passive) Erfahrun-
gen mit pädagogischen Praktiken haben, mit denen mei-
stens auch Überzeugungen verbunden sind. Man kann
davon ausgehen, dass viele der so entstandenen Überzeu-
gungen ausgesprochen wirksam für die spätere Lehrtätig-
keit sind (vgl. Wahl 2001, S. 157f., sowie Bauer 2000, v.a.
S. 70). Eine Aufgabe der pädagogischen Ausbildung an der
Universität besteht deshalb darin, diese impliziten Über-
zeugungen explizit zu machen und die Erfahrungen der Stu-
dierenden mit den wissenschaftlichen Konzepten in bewus-
sten Kontakt zu bringen. Dabei sollen die Erfahrungen der
Studierenden nicht bloss zurückgedrängt werden, um sie
durch empirisch gesichertes Wissen und wissenschaftlich
fundierte pädagogische Konzepte zu ersetzen. Denn da-
durch könnte der viel beklagte Graben zwischen Theorie
und Praxis nicht überbrückt werden, und der spätere Pra-
xis-Schock mit seinen negativen Folgen wäre vorprogram-
miert (Dewe/Radtke 1991; Bohnsack 2000, S. 19-25). Ein
aussichtsreicheres Ziel schien es mir, die Überzeugungen
bewusst zu machen und die Erfahrungen anzuerkennen.
Die Studierenden können sie dadurch neu einordnen, zum
Beispiel bezüglich ihres Geltungsbereichs oder ihrer Verall-
gemeinerbarkeit. In umgekehrter Richtung muss von den
Studierenden aber auch gefordert werden, dass die theore-
tischen Konzepte auf die Praxis bezogen werden, um ihre
Relevanz  ersichtlich zu machen. 
Das geschilderte Arrangement forderte von mir ein
wöchentliches Formulieren von Schreibaufträgen. Das For-
mulieren eines dezidierten Auftrags zu den jeweiligen The-
men der Vorlesung widersprach zunächst meiner Vorstel-
lung, dass doch jeder Studierende frei darauf reagieren
könne. Ich kam mir wie ein Schulmeister vor, der Hausauf-
gaben stellt, damit die Schüler auch etwas machen. Meine
Assistenten versicherten mir aber, dass sich diese Praxis be-
währt habe – und sie hatten recht. Die Aufträge erleichter-
ten es, die Diskussion auf der Lernplattform anzuregen und
zu fokussieren. Dazu mussten die Aufträge so gestaltet sein,
dass die Erfahrungen und Überzeugungen der Studierenden
angesprochen und gewissermaßen zur Diskussion eingela-
den wurden. Sie sollten zu einer persönlichen, vertiefenden
Auseinandersetzung mit den vorgetragenen Inhalten
führen. Beispielsweise wurden die Studierenden beim
Thema „Klassenführung und Aufmerksamkeit“ aufgefor-
dert, darüber nachzudenken, wie die früheren eigenen Leh-
rer versucht hatten, die Aufmerksamkeit ihrer Schüler zu er-
reichen. Um verschiedene Interessen anzusprechen, gab ich
jeweils zwei Schreibaufträge zur Auswahl: Einen, bei dem
man sich mit Bezug auf das ebenfalls auf der Lernplattform
bereitgestellte Material vertieft mit den Themen der Veran-
staltung auseinandersetzen konnte und einen, der vor
allem die persönlichen Erfahrungen anzusprechen suchte. 
Nach meinem Eindruck gelang es nach und nach, die über-
wiegende Zahl der Studierenden ein wenig dafür zu begeis-
tern, sich zu den Themen der Vorlesung zu äußern. Vor
allem die Rückmeldungen zu den Beiträgen gewannen im
Verlauf der Veranstaltung deutlich an Qualität. Die Äuße-
rung einer Studierenden im öffentlichen „Cafe“ der Lern-
plattform sei exemplarisch dafür hier wiedergegeben. „Ich
finde dass, obwohl diese Aufträge mit einem ziemlich gro-
ßen Zeitaufwand verbunden sind, ich durch die Regelmä-
ßigkeit der aufgegebenen Aufträge zu einer anderen Den-
kensweise bezüglich dem Unterrichten gefunden habe. Ich
habe mich noch nie so intensiv mit Themen der Didaktik
beschäftigt.“
In meinem eigenen Wochenablauf spielte es sich ein, dass
ich jeweils am Wochenende (die Vorlesung fand am Mon-
tag statt) einige Stunden damit befasst war, die Beiträge
und Rückmeldungen der Studierenden zu lesen. Dabei ver-
suchte ich zu verstehen, von welchen Positionen aus sie ar-
gumentierten und wie sie die von mir vorgestellten Themen
abgebildet hatten. Diese Lektüre fand ich höchst spannend,
vor allem gegenüber der sonst üblichen Lage, wo sich in
Lehrveranstaltungen meist nur wenige Studierende äußern
und kritische Positionen eher selten bezogen werden. Ein
Unterschied bestand auch darin, dass ich die Beiträge in
Ruhe lesen und durchdenken konnte.  
Mit der Zeit wuchs meine Lust an dieser Tätigkeit und ich
schaute manchmal schon am Abend des Vorlesungstages
auf der Lernplattform vorbei, um zu erfahren, was mein
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Vortrag ausgelöst hatte. Als einen wichtigen Effekt betrach-
te ich es auch, dass mein Bild von den Studierenden zuneh-
mend positiver wurde. Sonst gerät man als Dozent gegenü-
ber der schweigenden Mehrheit leicht in eine ablehnende
Haltung und unterstellt diesen Studierenden, sie seien unin-
teressiert und geistig träge. Nun konnte ich sehen, dass sehr
viele der jungen Leute, die in der Veranstaltung still vor mir
saßen, interessante themenbezogene Erfahrungen besaßen
und anregende, weiterführende Gedanken anstellten.
2.2 Erfahrungen der Assistierenden: Entwicklung eines An-
reiz- statt eines Bestrafungsmechanismus beim Leistungs-
nachweis
Die eindrücklichsten Erfahrungen sammelten wir im Zusam-
menhang mit dem Leistungsnachweis, den die Studierenden
in Form der Beteilung am Online-Austausch erbrachten.
Dabei verlangten wir von den Studierenden, dass sie sich am
Online-Austausch, der insgesamt 9 Wochen dauerte 8 Male
beteiligten, einmal durften sie passen. Zudem mussten die
Texte gewisse Qualitätsansprüche in Bezug auf die Intensität
der Auseinandersetzung sowohl mit dem fachlichen Gegen-
stand als auch mit den Diskussionspartnern erfüllen, sonst
wurden sie nicht akzeptiert oder zur Überarbeitung zurück-
gewiesen. Auch zu spät hochgeladene Texte wurden bean-
standet: Lud ein Student ein erstes Mal seinen Text mehr als
eine Stunde zu spät hoch, wurde er verwarnt; beim zweiten
Mal wurde dann eine Nacharbeit verlangt.
Dieses System kam bei den Studierenden nicht gut an. Ei-
nerseits wurde der Zeitdruck als zu hoch empfunden. Das
zeigte sich besonders bei der abschließenden Befragung:
Von den 169 befragten Studierenden beklagten im freien
Kommentar zum Fragebogen mehr als 10 explizit den „zu
engen Zeitrahmen“ oder „die lächerliche Terminplanung“.
Die Kontrolle der Vorgabe, dass man nur einmal „passen“
durfte und sonst stets einen Beitrag schreiben musste,
sowie die Kontrolle der rechtzeitigen Abgabe sorgten eben-
falls bei vielen Studierenden für Verärgerung und Unver-
ständnis. Insgesamt fanden mehr als 10 Studierende die
Vorgaben insgesamt zu einengend und beklagten eine „ab-
solute Verschulung“ und „militärische Kontrolliertechni-
ken“, die „nicht mehr sehr viel mit Selbständigkeit und In-
teresse zu tun“ hätten.
In der Rückschau waren wir uns aufgrund dieses Feedbacks
einig, dass wir nicht nur zu viel Kontrolle ausgeübt hatten,
sondern dass diese auch zu sehr auf die Entdeckung und
Verbesserung von Fehlverhalten ausgerichtet war. Unser zu
strenges Vorgehen hing vermutlich auch damit zusammen,
dass wir uns bei der Einführung des neuen Szenarios zu
stark darauf fokussierten, dass alle Vorgaben eingehalten
würden – aus Angst, das neue, den Studierenden noch
nicht bekannte Szenario würde uns aus den Händen glei-
ten. Unsere diesbezüglich inzwischen etwas entspanntere
Haltung trägt vermutlich einiges dazu bei, dass sich die
Stimmung seither verbessert hat (s. unten).
Wir beschlossen daraufhin, im folgenden Semester auf ein
Anreizsystem zu setzen: Für das Verfassen von Beiträgen
und Rückmeldungen gab es grundsätzlich zwei Punkte, und
es mussten am Ende des Semesters 12 solche „Textpunkte“
erreicht werden (dies entsprach einer pünktlichen und qua-
litativ ansprechenden Textabgabe in drei Viertel der Diskus-
sionsphasen, d.h. in 6 von 8 Wochen). Jede Woche wurde
eine Liste mit den Punktzahlen veröffentlicht, so dass alle
Studierenden selbst nachschauen konnten, wo sie standen.
Die ganzen 2 Punkte erhielten Texte, die pünktlich abgege-
ben wurden und die Qualitätskriterien erfüllten. Texte, die
den Qualitätskriterien genügten und zwischen dem eigent-
lichen Abgabetermin und der nächsten Vorlesungsstunde
abgegeben wurden, erhielten noch einen Punkt. Über die
Vergabe der Punkte oder allfällige Abzüge wurden die Stu-
dierenden nicht persönlich informiert, sie mussten das der
Punkteliste entnehmen. Nur noch qualitativ ungenügende
Texte wurden mit einem persönlichen E-Mail angemahnt,
wobei das nicht zwingende Angebot bestand, sie zu überar-
beiten und dadurch doch noch einen Punkt zu erzielen.
Zudem bauten wir zweimal eine zweiwöchige Phase ein, in
der die Studierenden für das Verfassen ihrer Texte nicht
zwei bzw. drei Tage, sondern 9 bzw. 10 Tage Zeit hatten.
Beide Maßnahmen zielten darauf, dass zum einen der Zeit-
druck abnehmen und zum andern stärker die Eigenverant-
wortung der Studierenden angesprochen werden sollte. Die
Schlussbefragung der Vorlesung aus dem Folgesemester
zeigte freilich, dass der Zeitdruck nach wie vor deutlich
wahrgenommen wurde: Von den 57 Teilnehmenden der
Schlussbefragung äußerten 7 im freien Kommentar Kritik
hinsichtlich des Zeitdrucks.
Erfolgreicher waren wir mit dem Ziel, mehr auf die Eigen-
verantwortung der Studierenden zu setzen. In der Schlus-
sbefragung der Folgevorlesung gab es kaum mehr Kritik
hinsichtlich einer „Verschulung“; nur noch eine einzige Stu-
dentin äußerte sich in dieser Richtung.
Insgesamt hat sich das Belohnen von geschriebenen Texten
durch Vergabe von Punkten (statt des Bestrafens von nicht
geschriebenen Texten) unserer Ansicht nach gelohnt,
indem es die Stimmung auch in der Vorlesung selbst wahr-
nehmbar verbessert hat, und wir werden es beibehalten.
Dass unser Szenario einen gewissen Zeitdruck bewirkt, ist
hingegen nur abzudämpfen, aber nicht wirklich zu ändern.
Denn mit Leistungsnachweisen ist per definitionem ein ge-
wisser Druck verbunden. Insgesamt sind wir aber über-
zeugt, mit unserem Szenario auch einen Beitrag zur Ent-
wicklung von so genannten E-Assessments zu liefern: Denn
selbstreflexive und formative elektronische Leistungsnach-
weise erlauben „es auch bei größeren Gruppen, Überprü-
fungen einzubauen, die eher der Kompetenzüberprüfung
(…) dienen“ (Schiefner 2007, S. 60). Die geschilderten Wi-
derstände seitens der Studierenden dürften zudem nicht
zuletzt mit der Neuheit solcher elektronischen Leistungs-
nachweise zusammenhängen: „Studierenden ist es meis-
tens nicht klar, warum ihre persönlichen Lernerfahrungen
wichtig sein sollten. Es ist dazu unerlässlich, neue E-Assess-
ment-Verfahren in der Lehre zielgerichtet einzuführen und
mit den Studierenden zu besprechen“ (ebd., S. 68).
Freilich gilt es festzuhalten dass sowohl am Anfang wie am
Ende des Semesters immerhin 52% der befragten Studie-
renden die regelmässige Beteiligung an einer Online-Dis-
kussion gegenüber einer abschliessenden Klausur bevor-
zugten.
Insgesamt lässt sich sagen, dass unsere Arbeit als Assistie-
rende in diesem Szenario sowohl schwierige als auch schö-
ne Aspekte beinhaltet: Einerseits kommt uns oft die Rolle
der Mahner und Kontrolleure zu, und entsprechend werden
wir regelmäßig mit dem Unmut einiger Studierender kon-
frontiert. Auf der anderen Seite sind das Lesen der Studie-
rendentexte und Autographensammlungen sowie der Kon-
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takt mit Studierenden, die uns um technische oder organi-
satorische Unterstützung bitten, sehr erfreuliche Tätigkei-
ten: Hier können wir selbst etwas lernen und erfahren die
Dankbarkeit der Studierenden, denen wir helfen können.
2.3 Betreuung der Moderierenden
Die Moderierenden schrieben wöchentlich drei Rückmel-
dungen und stellten eine Autographensammlung zusammen
(vgl. Kap. 1.2). Zudem mussten sie sich an einem Modera-
tionsforum beteiligen, in dem über besonders gute und
schwache Texte diskutiert wurde, um ein gemeinsames
Qualitätsverständnis zu entwickeln. Dies ist insofern wich-
tig, als große Unterschiede im Qualitätsverständnis und im
Vorgehen der einzelnen Moderierenden zu unterschiedli-
chen Anforderungen in den verschiedenen Gruppen führen
könnten. Zudem erfassten wir über die Abgabe einer
wöchentlichen Zeittabelle den Zeitaufwand der Moderato-
ren (dabei betrug für diejenigen Moderatoren, die eine ein-
zige Gruppe betreuten, der durchschnittliche Zeitaufwand
5.9 Stunden pro Woche, was einen Mehraufwand von etwa
viereinhalb Stunden gegenüber den gewöhnlichen Studie-
renden der Vorlesung bedeutete (auf diesen Mehraufwand
muss sich die Entlöhnung oder Kreditpunktvergabe stützen).
Insgesamt erfüllten die Moderierenden ihre Aufgaben zu
unserer Zufriedenheit; vor allem die Autographensammlun-
gen waren stets von genügender, meistens aber von an-
sprechender oder gar sehr hoher Qualität.
Die in der zweiten Vorlesungswoche von uns durchgeführ-
te Schulung der Moderatoren hingegen war leider nicht so
effizient wie erhofft. Wir hatten die Teilnehmenden im Vor-
feld per E-Mail sehr umfangreich informiert und ihnen viele
Dokumente zugestellt. Trotz der
entsprechenden Aufforderung
wurden die Papiere aber höch-
stens teilweise gelesen, was den
Ablauf der Schulung deutlich
erschwerte. Im folgenden Se-
mester haben wir nur noch die
notwendigsten Dokumente ver-
sandt, im Wesentlichen die Te-
statbedingungen und einen
Moderationsleitfaden (Zimmer-
mann, Haab und Schneider-Las-
tin 2008). Dafür stellten wir
aber die unmissverständliche
Forderung nach vorgängigem
Lesen. Dies hat sich tatsächlich
positiv auf die Schulung des Fol-
gesemesters ausgewirkt, und
auch die folgende Arbeit der
Moderierenden war qualitativ
eher noch etwas besser als jene
im vorangehenden Semester.
3. Erstellung des Online-Kurses
Nachdem wir die didaktischen Hintergründe unseres Szen-
arios und die damit gemachten Erfahrungen beschrieben
haben, wollen wir nun seine konkrete Umsetzung beschrei-
ben. Zentral ist für uns der Leitsatz „tools follow concept:
Jeder Tooleinsatz ist von einer «didaktischen Idee» be-
stimmt – und nicht umgekehrt“ (Zimmermann/Haab 2005,
S. 17). Wir suchten die Online-Lernplattform folglich so
aus, dass mit ihren Möglichkeiten unser didaktisches Szen-
ario umsetzbar ist; es wurden keine „modischen“ Tools (z.B.
Blogs oder Wikis) um ihrer selbst Willen eingesetzt. Wir
entschieden uns schliesslich, unser  Szenario mit dem Lear-
ning-Management-System OLAT umzusetzen (Online Lear-
ning And Training, siehe http://www.olat.org); dieses eig-
net sich zur Erstellung von interaktiven Lernplattformen.
Da es aber viele ähnliche Systeme gibt (Moodle, Black-
board, BSCW u.ä.), die sich ebenfalls für unser didaktisches
Szenario eignen, sind die folgenden Ausführungen bewusst
allgemein gehalten – sie sollen als Anregungen zur Umset-
zung des Szenarios  mit allen marktüblichen Plattformen
nutzbar sein.
3.1 Aufbau des Kurses
Bei der Konzeption unseres Kurses mittels OLAT war ein
wichtiges Ziel, die Navigation möglichst einfach zu halten.
Denn die Studierenden sollten möglichst wenig kognitive
Ressourcen für die Bedienung der Lernumgebung aufwen-
den müssen und sich „vollständig auf die Lernaufgabe
konzentrieren können“ (Niegemann/Domagk/Hessel/
Hein/Hupfer/Zobel 2008, S. 343). Die Online-Plattform
besteht für die Studierenden im Wesentlichen aus zwei Be-
reichen (Allgemeiner Bereich und Lerngruppenbereich),
was eine schnelle und übersichtliche Navigation im Kurs
ermöglicht. Die Moderatoren haben zudem Zugriff auf
einen dritten Bereich, den Moderierendenbereich. Unser
Kurs umfasst im Wesentlichen also die folgenden Elemen-
te (vgl. auch Abb. 2).
Allgemeiner Bereich
Der Allgemeine Bereich wird nach der Einschreibung in un-
seren OLAT-Kurs für alle Teilnehmenden sichtbar. Dieser
Bereich dient den Studierenden vornehmlich zur Informa-
tionsbeschaffung: Er enthält Merkblätter und Anleitungen,
sämtliche Unterlagen aus der Vorlesung und einige weiter-
führende eingescannte Artikel. Im Baustein Bewertung
können sich die Studierenden laufend über den Stand ihrer
bisher gesammelten Punkte informieren.
Das Forum Café dient der Vorlesungsleitung zur Informa-
Abbildung 2: Aufbau unseres Online-Kurses
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tion der Studierenden über Termine etc. und kann von die-
sen für Fragen und allgemeine Rückmeldungen an die Vor-
lesungsleitung eingesetzt werden. Bei technischen Schwie-
rigkeiten bietet das Forum Technische Tipps den Studieren-
den die Möglichkeit, Fragen zu stellen.
Lerngruppenbereich
Der Lerngruppenbereich dient primär dem Online-Aus-
tausch über die Aufträge zur Vorlesung. Wichtigster Be-
standteil ist der Sammelordner Beiträge/Rückmeldungen,
der zu jeder Vorlesung einen Dateidiskussionsbaustein ent-
hält. Darin laden die Studierenden ihre Beiträge hoch und
tauschen sich mittels Rückmeldungen mit ihren Kommilito-
nen darüber aus. Am Ende der Woche erstellen die Mode-
rierenden eine Autographensammlung (s. Kap. 1.2) und ma-
chen diese im Ordner Autographen ihrer Gruppe verfügbar.
Über die für alle obligatorische Vorstellungsrunde können
sich die Studierenden zu Vorlesungsbeginn an OLAT ge-
wöhnen. Zudem ist an diesen Baustein ein Fragebogen ge-
koppelt, der ausgefüllt werden muss, bevor der Zugang
freigegeben wird (s. Kap. 3.3). Weiter gibt es ein Forum für
die gruppeninterne Kommunikation.
Moderierendenbereich
Der Bereich für die Moderierenden ist ähnlich aufgebaut
wie der Lerngruppenbereich und dient den Moderieren-
den  zur Entwicklung eines gemeinsamen Moderations-
und Qualitätsverständnisses, indem sie sich über speziell
gelungene oder misslungene Texte von Studierenden aus-
tauschen.
3.2 Rechtemanagement
Ausgangspunkt sind vier verschiedene Rechtegruppen,
welche jeweils unterschiedliche Lese-, Schreib- und Mode-
rationsrechte im Kurs besitzen: Studierende, Moderieren-
de, Vorlesungsleitung und Gäste (vgl. Abb. 2). 
Die Rechtegruppe der Studierenden wird in jeweils 14 Teil-
nehmer umfassende Lerngruppen eingeteilt. Mit dem Bau-
stein Einschreibung können sich die Studierenden frei in
eine dieser Lerngruppen einschreiben. Im Allgemeinen Be-
reich besitzen die Studierenden vorwiegend Leserechte
(Ausnahme: Schreibrechte in den Foren), während sie in
ihrem Lerngruppenbereich auch Schreibrechte haben.
Für die Rechtegruppe der Moderierenden gelten prinzipiell
dieselben Rechte wie für diejenige der Studierenden.
Zudem haben die Moderierenden das Moderationsrecht im
Austausch ihrer Gruppe und verfügen über Schreib- und
Leserechte im Moderierendenbereich.
Der Dozent und die Assistierenden bilden die Rechtegrup-
pe Vorlesungsleitung. Sie verfügt in allen Bereichen über
Lese-, Schreib- und Moderationsrechte. Im Gegensatz dazu
haben die Gäste (z.B. interessierte Mitarbeiter anderer
Lehrstühle) überall nur das Leserecht.
4. Schlussfolgerungen und Empfehlungen
Eine Vorlesung in der beschriebenen Weise mit einer Lern-
plattform zu verbinden, erfordert von allen Beteiligten ge-
genüber einem herkömmlichen reinen Frontalszenario
einen erhöhten Aufwand. Dieser ist unserer Ansicht nach
dadurch zu rechtfertigen, dass die Verarbeitungstiefe der
behandelten Themen bei den Studierenden durch das ge-
wählte dialogische Szenario erheblich erhöht wird. Ebenso
werden durch den Online-Austausch die Vorlesungsinhalte
mit praktischen Erfahrungen und Überzeugungen in Ver-
bindung gebracht. Gerade Letzteres muss für erziehungs-
wissenschaftliche Veranstaltungen als sehr bedeutsam ein-
geschätzt werden: Dass die Studierenden schon früh in der
Ausbildung ihre subjektiven Theorien über das Unterrich-
ten reflektieren und diskutieren, könnte ein Beitrag zur Ver-
ringerung des Theorie–Praxis-Graben sein.
Wie aber sieht es für andere Fächer aus? Aus unserer Sicht
gibt es gewisse Bedingungen, unter denen das vorgestellte
dialogische Szenario besonders wirksam sein kann:
• Bei hohen Teilnehmerzahlen ermöglicht es mit relativ
gutem Aufwand-Ertragsverhältnis Lernen in sozialem
Kontext und unter verschiedenen Perspektiven –  zwei
zentralen Kriterien für nachhaltiges Lernen (vgl. Kap. 1.1
und 1.2).
• Besonders geeignet ist das Szenario bei Themen, in denen
die Studierenden über Vorstellungen und Überzeugungen
verfügen, die relevant für das Verstehen oder spätere An-
wenden des präsentierten Wissens sind. Hier lohnt sich
die schreibende Aktivierung von Vorwissen und Vorerfah-
rungen. Diese Bedingung ist auch in naturwissenschaftli-
chen Fächern von Bedeutung: So ist bekannt, dass Stu-
denten (wie auch Schüler) oftmals Konzepte mitbringen,
die ihren Forstschritt behindern, aber auch fördern kön-
nen. Es ist sinnvoll diese explizit zu machen, aufzugreifen
und in einen neuen Rahmen zu stellen (Schnotz 2001).
• Die Wirksamkeit des Szenarios steht und fällt mit den
Schreibaufträgen. Diese müssen „eine Bearbeitung auf
unterschiedlichem Niveau zulassen“ (Ruf/Badr/Goetz
2002, S. 77). Sie sollten folglich so gestaltet sein, dass sie
für Studierende auf verschiedenen Leistungsstufen  eine
Herausforderung darstellen: „Enthält ein Auftrag eine sol-
che Rampe für Könner, werden unterschiedliche Bega-
bungen simultan gefordert und gefördert“ (Ruf/Gallin
2003b, S. 49). Am besten geschieht das durch offene Auf-
träge, die ins Zentrum einer fachlichen Frage führen und
den Studierenden einen gewissen Raum für eigene Erkun-
dungen lassen.
Dort, wo wenig Vorwissen und Konzepte mitgebracht wer-
den, müssten die Aufträge unseres Erachtens etwas enger
gefasst sein; der Online-Austausch sollte sich hier mehr um
aufgetauchte Fragen und Lösungsversuche drehen. Die Er-
probung und Evaluation des hier präsentierten Szenarios in
einem derartigen Zusammenhang steht freilich noch aus.
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René Krempkow
Leistungsbewertung, Leistungsanreize und die Qualität der Hochschullehre
Konzepte, Kriterien und ihre Akzeptanz
Mehr als eineinhalb Jahrzehnte sind vergangen, seit das Thema Bewertung der
Hochschulleistungen und dabei vor allem der „Qualität der Lehre” in Deutsch-
land auf die Tagesordnung gebracht wurde. Inzwischen wird eine stärker leis-
tungsorientierte Finanzierung von Hochschulen und Fachbereichen auch im
Bereich der Lehre immer stärker forciert. Bislang nur selten systematisch un-
tersucht wurde aber, welche (auch nicht intendierten) Effekte Kopplungsme-
chanismen zwischen Leistungsbewertungen und Leistungsanreizen wie die
Vergabe finanzieller Mittel für die Qualität der Lehre haben können. Für die
(Mit-)Gestaltung sich abzeichnender Veränderungsprozesse dürfte es von
großem Interesse sein, die zugrundeliegenden Konzepte, Kriterien und ihre
Akzeptanz auch empirisch genauer zu untersuchen. Nach der von KMK-Präsi-
dent Zöllner angeregten Exzellenzinitiative Lehre und der vom Wissenschafts-
rat angeregten Lehrprofessur sowie angesichts des in den kommenden Jahren
zu erwartenden Erstsemesteransturms könnte das Thema sogar unerwartet
politisch aktuell werden.  
Im Einzelnen werden in dieser Untersuchung die stark auf quantitative Indi-
katoren (v.a. Hochschulstatistiken) bezogenen Konzepte zur Leistungsbewer-
tung und zentrale Konzepte zur Qualitätsentwicklung bezüglich ihrer Stärken
und Schwächen sowie Weiterentwicklungsmöglichkeiten diskutiert. Bei der
Diskussion von Leistungsanreizen wird sich über den Hochschulbereich hin-
aus mit konkreten Erfahrungen in Wirtschaft und öffentlicher Verwaltung
auseinandergesetzt – auch aus arbeitswissenschaftlicher und gewerkschaftli-
cher Sicht. Bei der Diskussion und Entwicklung von Kriterien und Indikatoren
zur Erfassung von Qualität kann auf langjährige Erfahrungen und neuere An-
wendungsbeispiele aus Projekten zur Hochschulberichterstattung mittels
Hochschulstatistiken sowie Befragungen von Studierenden und Absolventen
sowie Professoren und Mitarbeitern zurückgegriffen werden. Abschließend
werden Möglichkeiten zur Einbeziehung von Qualitätskriterien in Leistungs-
bewertungen und zur Erhöhung der Akzeptanz skizziert, die zumindest einige
der zu erwartenden nicht intendierten Effekte und Fehlanreizwirkungen ver-
meiden und damit zur Qualität der Lehre beitragen könnten.
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